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TsuvosHl KIDA
ABSTRACT MARTINE FARACO
My article deals with a new genre ofjokes, which Ihave called esturejokes’
1. INTRODUCCRN: NO VERBAL, INTERACCION Y DIDACTICA DE L2
El objetivo general de este artIculo es estudiar algunos aspectos no
bales de Ia interacción didáctica entre el docente y el estudiante de segunda
lengua1 (L2). Más especialmente, nuestra atención se fIja en la “secuencia de
aprendizaje” en Ia que los interlocutores dejan momentáneamente ci desarro
lb de Ia conversación y negocian un problema de comunicación (a menudo
de orden linguIstico), mediante ci esfuerzo de focalización de la atención en
un objeto de esta negociación. Podriamos suponer que el marco de Ia interac
ción (i.e. situación didáctica, estatutos socioiogicos y sociales de los interbo
cutores, asimetrIa de competencia lingdIstica, etc.) engendrara caracteristicas
propias. Sin embargo, este tipo de secuencia se observa en Ia interacción en
tre nativos (Giacomi 2000; Schegloff 2000), y Ia negociación del significado
es un modo de interacción generalizable a todos los tipos de comunicación
(Kida 2001). La secuencia de aprendizaje es una instancia privilegiada de la
apropiación linguIstica para ci estudiante, a causa de su actividad cognitiva en
ese momento especialmente, pero al mismo tiempo es un momento delicado
ya que implica una amenaza para la relación interpersonal de los interlocuto
res en la interacción social. Tratar aspectos no verbales permite pues analizar
desde más cerca estas dimensiones cognitivas e interaccionales de Ia negocia
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ción del significado. Esperamos que este enfoque contribuya a dar informa
ciones átiies para Ia formación de los futuros profesores de segunda iengua
(lengua extranjera), as( como una ocasión de voiver a analizar Ia pedagogla
“superpragmática” de los actuales docentes.
La secuencia de aprendizaje tiene como meta asegurar Ia intercompren
sión de los interlocutores dando al que aprende una condición optima para
Ia apropiación linguiIstica. Globalmente hablando, entre las estrategias de co
municaciOn, hay conductas “preventivas” para evitar en Ia fase inicial un tras
torno de la conversación, y conductas “reparadoras” cuando ci trastorno ha
surgido ya (i.e. para lievar a cabo el intercambio, Giacomi y Hérédia 1986).2
Por consiguiente, Ia secuencia de aprendizaje forma parte del segundo tipo de
conducta. Esta secuencia Se establece bajo Ia forma de una estructura terna
na de inrercambio. Los enunciados muchas veces ritualizados (solicitaciOn,
reformuiación, repeticiOn, facilitaciOn, xenolocuciOn, explicaciOn, recons
trucciOn) constituyen ese intercambio, y, de hecho, los papeles interlocutivos
que desempeflan los interactantes se autodeterminan bajo ci contrato didác
tico. Este contrato es reciproco y no unilateral, y se traduce por la obligación
de apoyo iingufstico por parte del docente y [a aceptaciOn de Ia dependencia
condicional del estudiante. El discurso, en esta situaciOn, es muchas veces
pragmáticamente inestable: la intención de comunicación no está siempre re
partida entre los interiocutores pero Se somete a una negociación local en
cuanto a su objeto (de ahI ci esfuerzo conjunto de focalizaciOn). El esfuerzo
de focaiizaciOn sirve tambin para mejorar las condiciones cognitivas de la
comprensiOn (saisie, o “intake”, Corder 1967) en ci que aprende (véase Fara
co y Kida 1999 para los detalies).
Las razones por las cuaies ci estudio de La secuencia de aprendizaje tie
ne que extenderse hasta los aspectos no verbales son mdltiples:
1) el discurso solo no muestra exactamente ci proceso de comunicaciOn
que ocurre entre los interlocutores; además, Las informaciones no verbales son
las claves para describir Ia secuencia de aprendizaje;
2) ya que ci objeto de La negociaciOn es iingUIstico, ci no verbal al que
recurren tanto ci docente como ci estudiante presenta un significado cierto,
es decir más icOnico;
3) es interesante para el docente saber cOmo interpretar los indicios no
verbaics que da ci que aprende, para acondicionar mejor ci entorno del inter
cambio (o “modified interaction”, Long 1983), incluso crear las condiciones
metacognitivas de Ia comprensión en ci que aprende (i.e. focalizaciOn de la
atención sobre ci objeto que negociar).
Como sugicre McCafferty (1998), es necesario medir ci real impacto de
Ia informaciOn no verbal en Ia secuencia de aprendizaje.
2. EsTABLECIMIENtO DE Lk SECUENCIA DE APRENDIZAJE
La forma más sencilia de Ia secuencia de aprendizaje se encuentra en ci
esquema siguiente.
II. reacciófl
111. reacciOfl a Ia reacciOfl
Este esquema ternario, propuesto por la mayorIa de los autores (e.g. Dc
Pietro 1988; Krafft y Dausendschön-Gay 1993; Varonis y Gass 1983), des
cribe la secuencia de aprendizaje cuando ci que aprende no ha entendido un
segmento en ci enunciado del docente. En este caso es ci estudiante quien
inicia la secuencia. Sin embargo es de notar que este esquema implica un pro
blema teOrico en caso de que ci docente inicie Ia secuencia para intervenir so
bre la fuente problcmática que se encuentra en ci enunciado del estudiante
(modelo de feedback correctivo). Si ci quc aprende produce un segmento
prob1emático este servirá efectivamente de seflal para ci docente, quien em
prenderá una reacciOn correctiva3o precorrectiva; pero, para ci quc aprende,
eso no constituyc una señal para pasar a Ia secuencia dc aprendizaje, es decir
que ci estudiante se encuentra ain en una fase de conversaciOn. Algunos au
tores (e.g. Pica 1994) consideran ci segmento probiemático dcl estudiante
como seflal y como parte de La secuencia de aprendizaje en la medida en quc
este probiema contribuyO de hecho ai estabiecimiento de ia secucncia.4Asi cs
como todos los modelos de Ia secuencia de aprendizaje tiencn una organiza
ciOn de intercambio ternaria.
No obstante, la verdadera interacciOn cntre ci que aprende y ci docentc
no cs tan evidente. Muchas veces se nota que los interlocutores no consiguen
focaiizarse en ci mismo objcto de negociaciOn. También aigunas veces, un in
terlocutor entra en Ia secuencia de aprendizaje a espaidas dcl otto, io que
requicre volver a ncgociar. For eso ci presente estudio trata sobre todo acerca dcl
dispositivo de gestión del objeto de negociaciOn en ia secuencia dc aprendiza
je, suponiendo quc los indicios no verbales, especialmente gestuales, desempe
nan en ella un papei particular. Dc esta posiciOn teOrica derivan dos preguntas:
- ,ei componentc no verbal desempefla acaso un papel dccisivo para que
siga ci cambio sccuenciai?
converSaciOn
fuente probicmática —*
SA>> <conversaciOfl>>
geStiOn — regreso
1. senai
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- en qué medida ci componente no verbal es crucial para la intercom-
prensión?
3. ANAuS1S DE DATOS
3.1 CORPUS
El presente trabajo se apoya en datos resuitantes de Ia conversación en
diadas. Los participantes son locutores nativos y no nativos (japoneses) de
frances.5 El five1 linguIstico de los no nativos, que estudian frances en Aix
en-Provence y en otras universidades francesas, es variado. Para el estudio
expioratorio, se analizó Ia producción de locutoras no nativas de nivel inter
medio. El tema de conversación fue una receta de cocina del pals (propuesta
antes y elegida libremente), tema seleccionado debido a que este tipo de si
tuación es habitual en Ia vida de los extranjeros. Además la explicación de un
plato de su pals obliga al locutor a hablar de ingredientes desconocidos por el
interlocutor, provocando de esta manera negociaciones de significado. Estas
diadas duraron aproximadamente entre 5 y 15 minutos, segün los casos. La
lnica consigna era entender y aprender cómo preparar un plato para explicar
Ia receta. Esta consigna fue impuesta para que ci intercambio resuitara dma
mico en lugar de unilateral. Los participantes fueron puestos en dos situacio
nes: frente a frente y separados por una pantalla para ponerlos en Ia imposi
bilidad de ver al otro (situación de no visibilidad). Hay pues cuatro tipos de
dIadas: una receta japonesa frente a frente, una receta francesa frente a fren
te, una receta japonesa con pantalla y una receta francesa con pantalla.
3.2 CONTRIBUCION A LA SECUENCIA
Algunas conductas especIficas Ilevan a los interiocutores hasta Ia secuen
cia de aprendizaje:
1) las señales que produce ci estudiante durante Ia incomprensión del
enunciado del docente (locutor nativo, LN) para pasar a la secuencia de
aprendizaje del tipo negociación de significado;
2) las reacciones del docente a los segmentos problemáticos dci que
aprende, segmentos que ci docente considera como una senal de la secuencia
de aprendizaje.
3.3 INiCIACION DEL ESTUDIANTE (LOcUTOR NO NATIVO, LNN)
Las conductas de iniciación del que aprende son las siguientes:
a. Eco (i.e. repetición total o parcial del enunciado precedente)6
LN : /y después:: /ajo + /se necesita cinco o seis cc:::
++°dientes + de ajo
LNN : odientes
LN : °dientes /eso es:: +
b. Declaración de incomprensión
LN : las judias planas + /hay que cortarlas
LNN : ++++ n:::::{:: yo}
LN : {en peda}zos +
LNN : e: Iyo no entiendo’L
c. Solicitud de clarificación
LN : y::: hay: que a: na:dir también:: ÷ lee:: Junos
filetes de anchoas’i’
LNN : yo no sé lqué es(h) eso(h)
LN : anchoa
d. Pausa ilena yb prolongada
LN : aflado::::: ÷ la::: ÷÷+ Opulpa + de tomate
LNN : +++ Pu ++
LN : la tornate /pero no la piehL
No encontramos ninguna caracterfstica pertinente en ci comportamien
to no verbal dcl estudiante. Por ejemplo, ci eco no está acompanado siempre
por la entonación ascendente, pero el indicio prosódico es ambiguo en algu
nos ejemplos. Se puede suponer entonces que es el encadenamiento del dis
curso ci que presenta un valor comunicativo de senal, y no Ia prosodia. En
cuanto al gesto, se observa ya sea el fruncimiento de cejas (que se puede ob
servar a veces cuando ci locutor se encuentra en un apuro), ya sea un movi
miento del cuerpo que expresa generalmente Ia idea de apuro. Estos gestos fa
ciales sirven efectivamente de sefial que solicita la secuencia de negociaciófl.
Ahora bien, cstos gcstos están siemprc acompafiados por una conducta ver
bal yio vocal, y pueden ser producidos tanto en Ia situación frente a frente co
mo en Ia de pantalla. Parece entonces quc lo verbal y lo vocal priman sobre
io no vocal (gestos) y Ia existencia del problcma puede ser seflalada sin gesto
cuando ci alumno inicia Ia secuencia.
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3.4 INrctciOi DEL DOCENTE (LN)
Las conductas siguientes dieron lugar a Ia secuencia de aprendizaje.
a. Repetición
1) idéntica (eco)
LNN : y [pu:: + Se: a:ña:dar: °sal ++ ly: ++ [pwe] +
[pwerro] + [pwerro] ++
,puerro?
no es [pwa] --÷ [pwami] +
pi{mienta} ÷
2) modifIcada
LNN : despues:::: ÷÷ mi:::: ++ /td vas a poner:::: ++ /td vas
[poj (las games:::) + en el::: [°wuvo]
LN : en los huevos ([wevos]) +÷
LNN: en los [owuv] ++
3) regreso hacia atrás
LNN : se come con el:: cortado de:: [ka] l((bajo)) cortado
de [ka] + [ka] ÷ [ka]
LN : con: + una:
4) expansion
LNN : y [pu lse mezclar + lse mezclar: ++
se mezclar {los [wuvos]}
LN : {lse mez}cla /0 se bate.L ÷÷+
LNN : ah /es se bate + lsI se bate
b. ReformujacjOn
LNN: mh;: no + Icada uno ÷ mh:: +
LN : de acuerdoJ, +
LNN: y{::}
LN : {uno} por uno
c. Terminacjón
LNN : va a subir + Es::] ee:{::::::} si: +
LN : {a Ia su°perficie}
LNN: superficie?
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Entre los items precedentes, el más frecuente es la repeticiOn en diver
sas formas. Para esta senal, Ia información visual no parece desempeñar un
papel importante. En efecto, ci docente deja a veces de mirar al estudiante,
comportamiento que puede ser observado como reacciOn a un enunciado
problemático del alumno:7
<M+ >.cM- ><M+ Mi->
LNN: Ion utiliser::: + lies [°zuf] ++ et::: /du [°li] ++++ +
(lse utilizar:::+ lbs [owuvo]+÷y::: /del [0a1]+÷+÷ + )
<M+ Cv
LN duriz
( del arroz )
<M÷. .CvM+><M- M->
LNN: /du [ii] ++
(/de! [all ÷÷
<M÷ Mi->
LN
Otro indicio conocido es el fruncimienro de cejas (que engendra mu
chas veces un fuerte sentimiento negativo en los locutores no nativos en Ia co
municación intercultural), asi como otras posibilidades, o ci cabeceo:
b. RepeticiOn modificada (pantalla)
LNN : ldans le::: [°zuf] +÷÷ ++ dans + les [°zu] ++
(len el::: [°wuvo] ÷++ ++ en + los [owuvo] ++
Cv Cv
LN dans les ceufst ouit ++
en los huevost sit ÷+)
o Ia reproducción del enunciado por si misma. Ahora bien, en algunos ejem
pbs de situaciOn con pantalla, Ia reacción del abumno a Ia seflal se ha produ
LN:
LNN:
LN:
a. Repetición modificada (frente a frente)
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cido sin dificultad. Es posible entonces que, en Ia repetición, Ia secuencia de
aprendizaje sea activada ya por la entonación ascendente ya por el eco verbal.
En carnbio, estos indicios pueden eventualmente ser caracterIsticas dis
tintivas de la función discursiva del enunciado del enseñante. En el ejemplo
que sigue el cabeceo está ausente:
c. Repetición idénrica (frente a frente)
cM- M-><M+ M+>
LNN : Ion: a:jou:ter: de °sel ++ let: ++ /[pwa] + /[pwaro] ÷
(lse: a:ña:dar: osal ++ ly: ++ l[pwe] + l[pwerro] + )
<M÷ M+>
LN
<M+ M+>
LNN : /[pwaroj ++ ++ non c’est [opwa] ++ /[pwavl] ÷
/[pwerro] ++ ++ no es [°pwa] ÷÷ l[pwami] +)
<M+ Mi->
LN
. poireau
( puerro )
<M- M-><M+ >.cM- M->
LNN ([pwa}vo] ++ [pwavo]++÷+++÷+ oui
( {[pwa}mo] ++[pwamo]÷÷÷+÷÷÷÷ si )
<M+Cv Cv><M-Cv><M+ Mi->
LN : poi{vre}
( pifmienta} )
Aqul, la repetición es un eco interrogativo, a diferencia de los ejemplos
anteriores que son senales de feedback correctivo. Este feedback se distingue
de la interrogación por ci hecho de que Ia primera seflal se produce con la eva
iuación del enunciado del alumno por ci docente (i.e. algunos errores grama
ticales), pero la segunda es un tipo de solicitación de confirmación. Es decir
que hay una diferencia en Ia certeza subyacente en ci docente (más seguro de
su reacción en ci primer caso). Segün esta lógica, ci cabeceo va con ci feed
back y no con la interrogación y eso, verbalmente (i.e. “sI”):8
d. Repeticidn modificada (frente a frente)
LNN : Ion [met:] les:: + [°zuf] + Idans:::: ++ Idans une b0l.L ++
{/dans une boll
— LN : {Idans un bol Ioui}
LNN : Ise [pone:] los:: + [owuvo] + len:::: ++ len un tazón.I- ++
{Ien un razónl
— LN : {/en un tazón IsI}
En cuanto a Ia mirada orientada hacia el interlocutor, no podria ser esta
Ia peculiaridad distintiva, puesto que se produce sin excepción durante el eco
interrogativo y también con ci feedback correctivo. Se puede suponer que ci
cabeceo, más restrictivo, es ci indicio del feedback excluyendo el enunciado
interrogativo, y que la mirada hacia el interlocutor no nativo es ci indicio de
una dirección pragmática comtin al feedback y a la interrogación.9Pero en
todos los casos la distinción correccionlinterrogación no pone en tela de jui
cio el establecimiento de Ia secuencia de aprendizaje.
Hasta ahora, la implicación gestual no ha sido tocada en este estudio.
En realidad, el gesto está ausente en las repeticiones. La ünica excepción es ci
ejemplo de la expansion, presentado más adelante. El motivo posible es que
las repeticiones del docente son señales que focalizan Ia atención del estudian
te sobre Ia forma del segmento verbal, y no sobre la imagen dcl referente.
Cuando la relaciOn del verbal con ci referente se presenta como problemáti
ca, Ia actividad gestual se implica en Ia señalizaciOn, como en este caso:
e. Rcpctición-expansiOn (frente a frente)
<M- M-><Mi- Mi->
LNN : let [pi] Ion mélanger + Ion mélanger:: ++ Ion meianger
Gi Gi Gi Gi Gi Gi...
A A A A A A
(y [pu] Ise mezciar + Ise mezciar:: ++ Ise mezclar
<Mi- M+>Cv<M+ Mi->
LN :
<M+ Mi-><M- M-><Mi- Mi->
LNN : {lcs [zuf]-i’} ÷++÷+ lah /c’est on °bat ÷-i-++
..Gi.. Gi Gi...
A A A
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({los [wuvo]}.+++i-+ Iah /es se °bate i-÷÷÷)
M-><M+ M+>
LN {Ion me}°lange Iou/on obat
Gi....Gi..,Gi..Gi.Gi.
B A AAAA
( {Ise mez}ocla Io Ise obate4 )
M+>
LNN
. {/oui + on bat} on [bat]
Gi....Gi ....Gi Gi Gi Gd
A A A A A (aILN)
( {/se + se bate} se [bati])
Mi->
LN : /°ouais + {Ion bat + Ibattre} + Ioui
Gi Gi...Gi
A AA
(/°si + {Ise bate + /batir} ÷ /sI
AquI, ci desarrollo del intercambio se analiza asI: ci estudiante propone
Ia reiación del segmento verbal “mezclar” y el referente/concepto A que ci ges
to icónico representa; entonces considerando lo verbal escogido como desfa
sado del referente/concepto A, ci docente primero repite el segmento con el
referente/concepto B conveniente al segmento, y despues propone otro seg
mento verbal “batir” al cual corresponde mejor ci referente/concepto A.
verbal referente del gesto
a. mélanger (mezclar)
a. mélanger (mezclar)
b. battre (batir)
LNN : b. battre (batir)
Las funciones subyacentes del intercambio son Ia expansion, Ia hete
rorrepeticiOn y la autorreformulación inter- e intracOdigo.’°
B
4= reformulación intercódigo
A-1
reformuiaciOn
B I intracódigo
La actividad gestual está, pues, motivada por ci proceso de expansiOn o
de reformulaciOn, y no por la repetición.
Se puede pensar que ci gesto es implicado en las conductas de reformu
iación y de terminaciOn más que las repeticiones. Hay que notar que en nu
merosos casos Ia terrninación se distingue mal de Ia reformuiación, porque Ia
terminaciOn es muchas veces Ia reformulaciOn verbal del gesto del alumno
durante la palabra difiuente. Hemos operado esta distinciOn sOlo segün ci cri
terio de Ia terminaciOn de un enuriciado (i.e. Ia ausencia del enunciado si
guiente en el momento de la intervenciOn del otro interlocutor; véase supra)
pero la lógica subyacente es la misma. Por ejemplo:
f. TerminaciOn (frente a frente)
<Mi- Cv Mi->
LNN : /après ii va monter + [s::] euh:{:::::::::::} Iouais: +
Gi. ..Gi Gi
C D D
(Idespués va a subir + [s::] ee:{:::::::::::::} IsI: )
Mi->
LN . {a Ia suroface}
<Mi- Ch..F# Mi->
LNN : /surofacet++++÷++÷÷÷÷
verbal referente del gesto
fuente probiemática
seflal
LNN: a1
heterorrepeticiOn
LN: a-i7
expansion
bi
fuente problemática LNN
señai LN
reacciOn
A
B
A
A
Gi
D
( {a la su°perficie} )
Gi...
D
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(lsuoperficiet÷÷÷÷÷÷÷+) <M+ M+>
LN d’accord.l-÷ l{oun} par un -i-++
Aqul el gesto D del alumno es repetido por el docente quien da a! mis
mo tiempo ci segmento verbal. Otro caso similar es la terminación gestual:
h. Terminación (frente a frente)
M+>
LNN : /et après ÷÷÷ l((bas)) (xxxxx) ++ /après ÷÷÷ HUh÷
..Gi
E E
(ly despuési-++l((bajo))(xxxxx)++ldespués++÷HUh-i- )
M÷>
LN . on tourne
..Gi
El estudiante empieza su gesto pero lo interrumpe (E) dos veces a cau
sa de Ia dificultad léxica o discursiva; entonces, el docente retoma la forma
gestual —dándole un movimiento (E’)— con el segmento verbal. Este ejemplo
también es una combinación de la reformulación intercodigo y de la repeti
ción intracódigo. Para el ejemplo de Ia reformulación hablar con propiedad,
Ia reformulación verbal parece apoyarse en la repetición gestual (F):
i. Reformulación (frente a frente)
F#
LNN : lmh:: non ++ /chacun ++ mh:: ++ et{::}
( de acuerdo’l÷ /{Ouno} por uno
El ejemplo de reformulación o de terminación en Ia situación con pan
talla es escaso. La dnica excepcion aparece cuando Ia terminación se funda
menta sobre el tópico central en el contexto (“la came”):
(pantalla)
tu as taper (les biande) +
oui=
/après ++ /après tu as::: ajouter Sel et poivre ++
petit peu de =
=sur Ia viande
oui sum la (viande)
hum hum
après ++ il rester un petit peu le temps ÷÷÷÷
après tu as mettre ÷÷ n
—> LN : la viande ++
LNN : non + oui + tu as mettre (le biande) dans::: +
dans ÷ dans les [zuf] + dans les [zuf]
LN : dans les ceufs + oui + d’abord ++
LNN:
LN
LNN : =/después ++ ldespués tü has::: afladir sal y pimienta ++
un poquito de=
zen la came
si en Ia (came)
hum hum
después ÷÷ Se quedar un poquito el tiempo ÷÷÷÷
después tá has poner ++ n
— LN : Ia came ++
LNN : no + Si + tü has poner (el game) en::: +
en ÷ en los [wuvo] + en los [wuvo]
LN : en los huevos + sf ÷ primero ++
LN . F
j. Terminación
LNN:
LN
LNN:
( se mueve’L)
— LN
LNN:
LN
LNN:
tü has golpear (las game) +
Si =
Gi Gi Gi
F F F
(/mh:: no ++ lcada uno+÷mh:: ++ et{::} )
—, LN
LNN:
LN
LNN:
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Asf, Ia información visual tiene que ser un factor que determina la apa
rición de Ia reformulación, porque la localización de la fuente problemática y
Ia decision de Ia señal dependen crucialmente de esta información.
4. ANALISIS
Aunque las seflales que da el alumno para Ia secuencia de aprendizaje no
estén directamente ligadas a la modalidad gestual, esta puede condicionar Ia
estructura discursiva del docente en Ia interacciOn didáctica. Asi, las repeti
ciones del docente no se acompanan forzosamente con gestos, mientras que
Ia informaciOn visual es indispensable para la reformulaciOn y Ia terminaciOn
del docente. Podemos pensar que tanto las seflales del alumno como las repe
ticiones del docente se refieren ante todo a la focalizaciOn local en el aspecto
formal de un segmento del discurso, mientras que Ia reformulaciOn y Ia ter
minaciOn implican Ia puesta en evidencia de la reiaciOn referencial de formal
significado en el discurso, lo que necesita Ia informaciOn visual.
Para regresar a las preguntas de Ia introducciOn, se podrán enunciar, en
esta fase de análisis, tres hipOtesis. Prirnero, la señalizaciOn de la secuencia de
aprendizaje no es de orden gestual sino discursivo (para el estudiante). En co
rrelaciOn con esta hipótesis, el gesto del estudiante puede ser simplemente
considerado como indicio secundario de Ia secuencia. Esta hipótesis de traba
jo es, en cierto sentido, incuestionable ya que Ia preocupaciOn comunicacio
nal de los interlocutores es principalmenre Ia intercomprensiOn y ci aspecto
formal de Ia lengua, y no ci gesto, y esta preocupaciOn se acentda sobrc todo
en la secuencia de aprendizaje.
Segundo, el gesto desempefla un papel importante en el desarrollo de Ia
secuencia de aprendizaje solo en la medida en que Ia representaciOn icónica
es crucialmente implicada en esta. Hemos visto que Ia apariciOn de la refor
mulaciOn y de Ia terminaciOn del docente estaban condicionadas por la in
formaciOn gestual. Esto sugiere que la producciOn discursiva está entonces
ligada a Ia disponibilidad de Ia informaciOn visual. Sin embargo es necesario
señalar quc nuestros ejemplos tenlan ünicamente la relación primaria de sig
nificado/forma del referente. Hay diferentes tipos de implicaciOn gestual en
ci discurso como la compleciOn discursiva, Ia posibilidad del medio gestual
(“gestualisibilidad”) del referente y Ia posibilidad del medio verbal (“verbali
sibilidad”) dcl objeto y del acontecimiento. Encontramos unos ejemplos de
equivocación causada por Ia falta de informaciOn visual, la cual es necesaria
para la comprensiOn de Ia funciOn discursiva:
ensuite’L + /150 g de haricots verts ++
oui ++
très très fin + /tu sais ++++
/ah + /o + /ah + /(attends)
les haricots verts /c’est très fini’ + /fineI’ + Itrès très
finsi- ++
LNN : cc n’est pas:: normal haricot vert + H-h-h-h
dcspuésL + /150 g de judias verdessi ++
Si ++
muy muy finosi- + /tu sabes +÷÷÷
lah + /o + /ah + /(espérate)=
las judlas verdes /eso es muy fin$ + /fine’l’ + /muy
muy finoL ++
LNN : no es:: normal judla verde + H-h-h-h
El docente (LN) anticipa que ci segmento “judlas verdes” es problemá
tico para ci alumno (LNN) iniciando Ia negociaciOn de significado: la expli
caciOn está dada por ci adjetivo caiificativo “fino”, cuya funciOn es aposición.
Por eso, ci gesto, indicando esta relaciOn, representa la forma de Ia legumbre
en cuestiOn (reformulaciOn intercodigo). Ahora bien, conociendo este refe
rente, el estudiante acaba de entender que ci adjetivo es una informaciOn su
plementaria e interpreta ci segmento de otra manera:
1. (pantalla)
Para ci aIumno, Ia funciOn dci adjetivo es determinaciOn. Su discrepan
cia es entonces de orden sintáctico:
LN : judlas, que son finas (o cuya forma es fina) — aposiciOn
LNN : judias que están cortadas fino —* determinaciOn
k. (pantalla)
LN:
LNN:
— LN
LNN:
LN
LN
LNN:
—* LN
LNN:
LN:
LN:
-, LNN:
LN:
LNN:
LN
-* LNN:
LN
LNN:
c’est les haricots + très: omincesi, +++++
ah c’est Ic coupé
oui +÷ jc vais les coupersi’ ++
ah oui ld’accord ld’accord
es las judlas + muy: odelgadas ÷÷+++
ah es el cortado +÷+
51 ++ voy a cortarlasI- ++
ah slide acuerdo /de acuerdo
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En este ejemplo, ci gesto, más aliá de una simple relación icónica gesto
verbal, habrIa quitado la ambiguedad de la dualidad de función sintáctica del
adjetivo. Observamos otros tipos de compleción gesto-verbal, como Ia meto
nimia cuya interpretación necesita Ia repartición del contexto del aconteci
miento que ci gesto caracteriza (Kida 2002).
Por fin, se ha revelado que el discurso del docente dependIa de los
gestos faciales y manuales del otro, más que el discurso del estudiante. Eso es
compatible con ci hecho dc que en la situación con pantalla, ci docente uti
liza muchas verificaciones de comprensión (e.g. “n’i entiendes”, “tii yes”), pe
ro no los estudiantes. Entonces, Ia estructura discursiva mantiene una rela
ción dialéctica no solo con la condición visual, sirio también con la identidad
de los participantes.
Nuestro análisis se ha limitado, por falta de espacio, a la senal de Ia Se
cuencia de aprendizaje sin preocuparse dci desarrollo siguiente, pero es pro
bable que Ia participaciOn del gesto sea sustancial en su funcionamiento. Tan-
to Ia reacciOn a la señal como la reacción a la reacciOn presentan interés para
Ia enseñanza y la adquisicion de una segunda lengua: un estudio no verbal so
bre ci paso entre Ia seflal y Ia reacción para Ia práctica didáctica dci docente y
un andiisis de Ia reacción a Ia reacciOn para aprehender los indicios de corn
prensiOn y las condiciones de producciOn del estudiante. El estudio gestual
permitirá aprehender esos aspectos que ci discurso no puede, solo, exhibir.
NOTAS
1. En ei senrido de idioma.
2. Hay conducras que sirven a Ia vez, para la prevención y para la administración
del trastorno (véase Long 1983).
3. Se sabe que en una diada narivo/no nativo, el 47% de los enunciados problemá
ticos del que aprende reciben correcciones de Ia pane del enunciado del docente
(Pica 1994). Este porcentaje debe variar segün que Ia situación Se plantee en un gru
po-clase o frente a frente (véase Musumeci 1996).
4. En realidad, ci segmento problemático del que aprende tiene un estaturo ambi
guo entre Ia marca de Ia busca léxica y la señal de Ia solicitación de ayuda a! inter
locutor (Gulberg, comunicación personal).
5. Actualmente, 7 dIadas nativo/no nativo y 2 diadas nativo/narivo ban sido graba
das. El proyecto será completado por otras dIadas como no nativo/no narivo.
6. La lista no es exhausriva (véase Varonis y Gass 1983: 77 para una lista más exten
sa). Convenciones de la transcripción vocal: entonación ascendente/descendente
(1’I.L); pausa (+); transcripción fonética ([aaaj); segmenro inferido o inaudible
((aaa)); alargamiento vocálico (:); acento tânico en cl fonema siguiente (°); ruptura
de Ia curva de entonación (I); colisión de palabra (I }).
7. Convenciones de Ia trascripción gestual: mirada orientada hacialapartada del in
terlocutor (M+/M-); movimiento de Ia cabeza vertical/horizontal (CvlCh); frunci
miento de cejas en ci rostro (F#); gesto icónico/deIctico (Gi/Gd). En ( ...Gi ) los
puntos precedentes indican el principio del gesto y Gi, por ejemplo, el punto cul
minanre del gesto; los puntos que siguen indican el decrecimiento del gesto. Para
los gestos sin verdadero punto culminante (gesto de rotación continuada) esta no
tación está ad hoc. En negrita es Ia discusión en ci texro.
8. La flecha (—) indica que el enunciado está sometido a Ia discusión.
9. Dc este modo nuestro análisis no es concluyente, pero podemos sugerir que, ya
que normaimente no se puede hacer la busqueda léxica o Ia planificación discursi
Va mirando al otto interlocutor, esta mirada es un indicio del control del efecto per
lociitorio de Ia interacción verbal, Dc esta Inanera, los indicios del rosrro pueden
también elucidar Ia diferencia entre Ia btlsqueda léxica y Ia solicitación de Ia asisten
cia dcl LNN, que son difIciles de distinguir (véase Kida y Faraco, en prensa).
10. La expresión es de Dc Pietro (1988: 261).
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This paper analyses gesture as well as prosody and utterance to understand
how learning sequences are initiated in the conversation between native and non-
native speakers (NS, NNS). Th investigate in it, face-to-face and non-face-to-fa
ce situations are compared. Although NNS’s gesture andprosody are not crucial
to signal ofsequence, NS’s onesfrnction according to types ofutterance: these play
an important role in reformulation and achievement, but not in different types of
repetition. This comes from the fact that these behaviors depend on the interpre
tation ofNNSproblematic utterance through his gesture. It is supposed that the
initiation ofa learning sequence would be subject to visual condition, discourse
type, and speaking subject type.
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